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Resumé
Artiklen præsenterer en empirisk undersøgelse af mentoring af nye lærere. I artik-
len spørges til, hvad der henholdsvis befordrer og hæmmer at praktisere mentoring 
for nye lærere med fokus på professionel udvikling. 
Mentoring på fi re skoler i samme kommune blev fulgt et år. Skolerne var udpeget 
af kommunen ud fra parametre om forskellighed i forhold til størrelse og erfaringer 
med mentoring på skolen og ud fra villighed i at deltage i projektet.
Undersøgelsen viser, at ledelsens opmærksomhed på professionel udvikling, mulig-
heden for observation, gruppementoring, hvordan man forstår mentors rolle, og 
udvælgelse af mentor herunder mentorkompetencer ser ud til at have betydning. 
Dett e udfoldes i artiklen. 
Nøgleord: nye lærere, induktion, mentor, professionel udvikling
Abstract
This article presents an empirical study on mentoring for newly qualifi ed teachers, 
focusing on professional development. The study inquires into what enhances and 
hinders this mentoring practice. 
The study followed mentoring at four schools within the same municipality. The 
schools were chosen by the municipality, on the basis of parameters such as diff e-
rences in size, experience with mentoring and willingness to voluntary participa-
tion in the study. 
The study fi nds, that the school leadership’s att ention to professional development, 
the possibility for observation, group mentoring, the understanding of the mentor’s 
role, the selection of mentor candidates and an understanding of mentor compe-
tences seems to be of importance to the mentoring practice. These fi ndings will be 
unfolded in the article. 
Keywords: newly qualifi ed teachers, induction, mentor, professional development 
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Indledning
Hver fj erde lærer overvejer at forlade folkeskolen inden for de første år, og 
14,4 procent af lærere mellem 25-29 år gør det (Christensen, 2019; Frederik-
sen et al., 2017). Der synes at være et stort behov for støtt ende forløb til lærere 
for at sikre den professionelle udvikling og for at fastholde lærerne i profes-
sionen (Britt on et al., 2003; European Commission, 2010; Frederiksen, 2009).  
Læreruddannelsen kan give de bedst mulige forudsætninger for at blive 
dygtige professionsudøvere, men nogle sider af professionsudøvelsen læres 
gennem efterfølgende praksis i professionen, og denne læring bør knytt e 
an til systematisk vejledning (St.meld. nr. 11., 2009). For at understøtt e den 
professionelle udvikling af de nye lærere, understreger Tonna et al. (2017), 
at refl eksion er afgørende, særlig kritisk refl eksion. Faglige og pædagogiske 
introduktionsforløb kombineret med mentorskab i de første år i professio-
nen kan give strukturerede muligheder for, at nye lærere kan lære i og af 
praksis og derigennem støtt es i den fortsatt e professionelle udvikling (Fre-
deriksen & Lund, 2011; Jensen et al., 2000; New Teacher Center, u.å.). 
EU-Kommissionens rapport fra april 2013 peger på mentoring som 
betydningsfuldt for at understøtt e lærerkvalitet, og 15 medlemsstater har 
nu obligatoriske lærerstartsordninger til nye lærere (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2013). 
I Danmark har man ingen national ordning mht. lærerstartsordninger. 
I EVAs evaluering af de nyuddannedes møde med folkeskolen peges der 
på, at der er behov for tiltag (EVA, 2011), og dett e er stadig aktuelt. Det kan 
ses i Lærerkommissionsrapporten fra 2019, hvor det anbefales, at skolerne 
arbejder med en mere systematisk modtagelse, gerne med mentoring (Chri-
stensen, 2019). Endvidere peger ekspertgruppen for evalueringen af LU13 
på behovet for at styrke overgangen mellem læreruddannelsen og arbejdsli-
vet, gerne gennem en systematisk lærerstartsordning med induktionsforløb 
(Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2018), og i en aftale om arbejdstid 
for lærere i kommunerne mellem KL og Lærernes Centralorganisation (KL 
& Lærernes Centralorganisation, 2020) understreges det under bemærknin-
ger til §10 at ”der skal skabes rum for at nyuddannede kan refl ektere over 
egen og andres praksis med henblik på udvikling i forhold til undervis-
ningsopgaven.” 
I forskningsprojektet ”Lærerstart og fodfæste” har vi tidligere gennem en 
spørgeskemaundersøgelse og fokusgruppeinterviews undersøgt, hvordan 
praksis møder nye lærere (Frederiksen et al., 2017; Rosholm, 2017). Vi kan 
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på baggrund af undersøgelsen konkludere, at praksis modtager nye lærere 
meget forskelligt, men at nye lærere i et vist omfang tilgodeses med hensyn 
til rammerne for deres arbejde. Men kun 38 procent af 1140 respondenter i 
form af nye lærere svarede, at de havde haft én eller anden form for men-
torstøtt e. Yderligere undersøgte vi, om mentoren havde en eller anden form 
for kursus eller uddannelse i det at være mentor eller vejleder. Ud af de 38 
procent af de nye lærere med mentorer havde 17 procent haft en mentor med 
en form for kursus eller uddannelse inden for vejlederområdet. Blandt disse 
var tendensen, at de i højere grad havde haft pædagogiske og didaktiske 
drøftelser, og de nye lærere følte sig signifi kant bedre støtt et end gruppen af 
nye lærere med mentorer uden uddannelse. Samtidig fremgår det af under-
søgelsen, at nye lærere, der har haft uddannede mentorer, generelt vurderer 
mentorsamtaler med fokus på pædagogisk og didaktisk indhold meget højt 
(Frederiksen et al., 2017). 
Forskningsdesign 
Forskningsspørgsmål og teoretiske tilgange  
Det fremgår af EU-Kommissionens rapport vedrørende lærerstartsordnin-
ger, at mentoring af nye lærere bør indeholde såvel personlig, social som 
professionel støtt e (European Commission, 2010). International forskning 
fremhæver også, at specielt eff ektiv støtt e med fokus på fortsat professionel 
udvikling reducerer følelsen af isolation, det styrker self-effi  cacy (European 
Commission, 2010), selvtillid, selvrefl eksion og evnen til problemløsning 
(Korthagen & Wubbels, 1995). Endvidere øges tilfredsheden med lærerar-
bejdet, når lærere refl ekterer over egen undervisning, hvilket kan bidrage til 
fastholdelse (Frederiksen, 2016; Korthagen & Wubbels, 1995). 
Forskning viser, at meget af den støtt e, som nye lærere får de første år i 
Danmark, ikke understøtt er fortsat professionel udvikling, på trods af at de 
nye lærere ønsker kvalifi cerede didaktiske samtaler. Mange skoler og kom-
muner har først og fremmest fokus på socialisering ind i den lokale skole-
kontekst, klap på skuldrene og hurtig ”ambulancehjælp” (Frederiksen, 2011; 
Frederiksen et al., 2017). Mentoring forstås i denne sammenhæng som en 
dialogisk samtale med en kritisk konstruktiv tilgang (Wang & Odell, 2002; 
2007).
I nærværende studie spørges der derfor til, hvad der henholdsvis befor-
drer og hæmmer at praktisere mentoring for nye lærere med fokus på pro-
fessionel udvikling.
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Professionel udvikling
Projektet har med henvisning til ovenstående haft professionel udvikling, 
hvor refl eksion står centralt, for øje og ud fra Rønnestads (2008) og Kortha-
gen & Wubbels (1995) forståelse. Rønnestad forstår professionel udvikling 
som tilegnelse af og ændring i kundskab og kompetence, som ”endringer 
i profesjonell holdning, kognitiv og emosjonell fungering, interpersonlig 
fungering, profesjonell identitet, verdier og etikk, og forståelse av profesjo-
nelle roller” (Rønnestad, 2008, s.279). Af centrale aspekter, som har betyd-
ning for professionel udvikling, fremhæver Rønnestad faglig nysgerrighed, 
videbegær, en kundskabssøgende holdning, en åbenhed for teori samt en 
forståelse af og bevidsthed om arbejdets kompleksitet i det professionelle 
arbejde, herunder tolerancen for fl ertydighed og evnen til at kunne udholde 
at forholde sig til sammensatt e og komplekse problemstillinger i arbejdet. 
Det mest centrale enkeltstående aspekt ved professionel udvikling synes 
dog, ifølge Rønnestad, med henvisning til Korthagen & Wubbels, at være at 
kunne opretholde en kontinuerlig refl eksion, når man møder udfordringer, 
og det uanset niveauer af professionel erfaring. Rønnestad pointerer endvi-
dere, at professionelle forandringer sker gennem refl eksion over praksis, og 
opfatt elser formes og ændres både i det refl ekterende enerum og i dialog. 
Korthagen & Wubbels (1995, s. 7) defi nerer refl eksion som “the mental pro-
cess of structuring or restructuring an experience, a problem or existing 
knowledge or insights.” Refl eksion indebærer altså at forholde sig kritisk til 
egen praksis med henblik på løbende at udvikle denne praksis. Det indebæ-
rer evnen til at analysere praksis og en årvågenhed over for vigtige aspekter 
samt at udtænke alternative beslutninger eller handlinger.
Yderligere har vi været inspireret af Kvernbekks begreb ”førstehåndserfa-
ringens autoritet” (2003, s. 165) i forbindelse med refl eksion. Man tror, at man 
kan lave nemme koblinger fra førstehåndserfaringer (fra praksis) til vigtig 
professionel viden for praksis. Kvernbekks pointe er imidlertid, at sådanne 
førstehåndserfaringer har en del fejlkilder som fx lett ilgængelige forklarin-
ger, hverdagsforståelser af sammenhænge, eller at sammenfald i tid er lig 
med sammenhæng i forklaring. Fejlkilder, som teoriindsigt kan forhindre. 
Teorien skal således være med til at fastholde og udvikle komplekse forstå-
elser af komplekse problemstillinger i en kritisk refl eksion, hvorfor inddra-
gelse af teori kan være vigtig i mentorsamtaler, der har fokus på professionel 
udvikling. Med dett e in mente har vi været opmærksomme på, om teori er 
blevet inddraget i mentoringen med henblik på at kvalifi cere refl eksion.
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Empirisk design 
Artiklen bygger på et multiple casestudy af fi re udvalgte skoler i en dansk 
kommune. Overordnet er studiet en del af et større studie baseret på den 
metodiske tilgang Design-Based Research (Cobb et al., 2003). Nærværende 
artikel baserer sig på forskningens tredje fase. Første fase bestod af  proble-
midentifi kation, gennem en landsdækkende survey-undersøgelse (Frede-
riksen et al., 2017), et fokusgruppeinterview om, hvordan praksis modtager 
nyuddannede lærere (Rosholm, 2017), et review af reviews (Frederiksen, 
2020) samt et review om skolekultur (Frederiksen et al., 2019). Anden fase 
har bestået i at få mentorordninger som designprincip i gang på skoler, og 
tredje fase, dett e multiple casestudy, omhandler afprøvning af mentoring i 
praksis.  
I studiet om, i hvor høj grad mentorsamtaler havde mulighed for at have 
fokus på professionel udvikling, blev der valgt fi re skoler af kommunen, 
med størst mulig variation mht. f.eks. størrelse, land/by og erfaring med 
mentorordninger på skolen. Det empiriske materiale bestod af:
•  Logbogsnotater fra nye lærere (16) og mentorer (8) 
•  Forskernoter (10)
•  15 deltagende observationer (Spradley, 1980) 
•  Opstartsmøder med skoleleder og mentorer (4)
•  Semistrukturerede interviews (Kvale & Brinkmann, 2009) af nyud-
dannede lærere (7), mentorer (4) og skoleledere (4) 
•  Funktionsbeskrivelser for mentorordning på de involverede skoler (2).
Nogle af de observerede mentorforløb blev opfulgt med uformelle samtaler 
med mentorerne, i ønsket om at få kvalifi ceret mentorsamtalerne og at blive 
inspireret. Derudover har der forud for forløbet været foretaget et todages 
mentorkursus for alle kommunens mentorer med fokus på facilitering af 
refl eksion i mentorsamtalerne, inklusive tre observationer. 
Analysestrategi og metode
Undersøgelserne er blevet forenet under hermeneutisk ontologi og episte-
mologi, ved at vi har betragtet mentorsamtalerne som fænomener, der kun 
er tilgængelige for os i lyset af den horisont og forforståelse, vi er bærere af.
I analysen har vi arbejdet med en induktiv åben kodning mod en mere 
tematisk orienteret kodning for derefter at uddrage kategorier og temaer, 
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som vi har vendt tilbage til og spurgt til i alle cases (Braun & Clarke, 2006; 
2013). Denne empiridrevne analyse har medvirket til, at de forskellige teo-
rier, begreber fra øvrig forskning og litt eratur ikke er blevet lagt ned over det 
empiriske materiale fra begyndelsen, men alene har tjent som inspiration og 
baggrund. 
Resultater
I vores analyse af empirien fra de fi re cases er vi kommet frem til fem temaer, 
der har betydning for, hvad der befordrer og hæmmer at praktisere men-
toring for nye lærere, med fokus på professionel udvikling i mentorsamta-
lerne:
– Ledelsens opmærksomhed på professionel udvikling
– Muligheden for observation 
– Gruppevejledning
– Mentorrollen – hvordan den kan forstås
– Udvælgelse af mentor, herunder mentorkompetencer.
I nedenstående udfoldes disse fem temaer med inddragelse af få begræn-
sede empiriudsnit. 
Ledelsens opmærksomhed på professionel udvikling
Dett e tema handler om ledelsens rolle, direkte som indirekte, i udførelsen af 
mentoring.
På de skoler, hvor man har en funktionsbeskrivelse for mentoring, og 
hvor ledelsen har haft fokus på professionel udvikling, ser det ud til, at man 
i højere grad bestræber sig på professionel udvikling i mentorsamtalerne. 
De fi re cases placerer sig meget forskelligt mht. denne opmærksomhed. To 
skoler havde en funktionsbeskrivelse med bl.a. fokus på professionel udvik-
ling, og to skoler havde ingen.
En af skolerne med formuleret funktionsbeskrivelse skiller sig markant 
ud ved stor bevidsthed om løbende professionel udvikling, ikke kun for 
nyuddannede, men for personalet generelt.  Her har ledelsen og lærerkol-
legiet sammen udviklet et læringshjul, bl.a. inspireret af og baseret på et 
nordisk systematisk review om de vigtigste lærerkompetencer (Nordenbo et 
al., 2008). Alle lærere på skolen arbejder ud fra læringshjulet, både i skolens 
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team og i de enkelte læreres undervisning, med henblik på at kvalifi cere og 
udvikle undervisningen.  
Ud fra læringshjulet refl ekteres der over og udvikles undervisning. Der 
tages udgangspunkt i hjulet i MU-samtaler, i skolelederens indledende sam-
taler med de nye lærere og i mentordagsordener. Det er ud fra læringshju-
let, at man defi nerer god undervisning og god udvikling af undervisning. 
Læringshjulet dagsordensætt er ligeledes teamarbejdet, arbejdet i lærings-
fællesskaber og mentorsamtaler. Med andre ord iscenesætt es professionel 
udvikling med reference til læringshjulet og dett e smitt er også af på men-
toringen. Her er der i langt højere grad fokus på den professionelle støtt e, 
end hvad vi kan fi nde i det empiriske materiale fra de andre skoler. Skolele-
deren udtaler fx følgende:
Altså, jeg vil fremhæve vores læringshjul, det der med de tre kompeten-
cer i forhold til at være lærer. Relationskompetence, faglige og didakti-
ske kompetencer, det er det, der gør den gode lærer…, hvis man kigger 
i læringshjulet, så kan man jo som mentor være god til at spørge ind 
til det, så den ny lærer kan få en refl eksion over det, der er gjort, eller 
hvordan kan jeg komme videre med det her, eller hvorfor er det, at det 
er vokset mig over hovedet, hvordan kan jeg få den der kompleksitet 
ned, så jeg kan overskue det. (Skoleleder)
Det ser ud til, at en eksplicitering af værdier og retning for skolens pædago-
gik og udvikling i kraft af udarbejdelse af et læringshjul kan være med til at 
understøtt e mentorsamtaler med fokus på professionel udvikling. Samtidig 
kan der være en risiko for, at mentoring på denne vis også kan komme til at 
antage en meget deduktiv form, hvor teori og værdier kan blive styrende for 
samtalens indhold frem for de nye læreres aktuelle oplevede udfordringer, 
der kunne ligge uden for læringshjulet.
Muligheden for observation 
Temaet omhandler mulighederne ved at inddrage observation i forbindelse 
med mentoring. Analysen viser, at brug af observation ikke er fremtrædende 
i casene, men der, hvor det bliver brugt, giver det mulighed for refl eksion 
og faglige dialoger om undervisning. Empirien peger på, at observationer 
har været fundament for efterfølgende mentorsamtaler, de har været første 
tiltag mod refl eksioner over undervisning og dermed første skridt mod pro-
fessionel udvikling. 
142 
Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 6 | nr. 1 | 2021
Frederiksen & Halse:  Mentorsamtaler og professionel udvikling for nye lærere
En ny lærer, der er blevet tilbudt observation både af egen, peers og erfarne 
læreres undervisning, fi nder observationen særdeles givende og siger f.eks.:
Det [observation] kunne jeg måske godt tænke, at der havde været 
meget mere af det her første år, at der havde været mere tid til, at man 
kunne komme ud og se andre lærere og eksempelvis i de fag, man selv 
har. (Ny lærer)
Samtidig er mentor også opmærksom på, at de nye læreres observation af 
mentors undervisning skal føre til en samtale om, hvordan de kan bruge 
observationerne til egen undervisning, således at der ikke blot bliver tale om 
imitation. Mentor siger fx:
Fint nok, vi kan jo godt gå timen igennem med, hvad jeg gjorde, men 
det er mere interessant, hvad X kan bruge det til? At hun kan forbinde 
dett e til sin egen undervisning. (Mentor)
Gruppevejledning
Temaet har fokus på mulighederne ved at være fl ere nye lærere i men-
toring-seancerne. Vores empiri viser, at det at være fl ere nye lærere i samme 
samtale (gruppevejledning) understøtt er en undersøgende dialog, specielt 
hvis det foregår på basis af observationer. En af de nye lærere siger bl.a. føl-
gende om dett e: 
Ja, altså, så dukker der også et eller andet op, hvis Y [den anden nye 
lærer] sidder og siger et eller andet, så har jeg et eller andet at tilføje, 
det er tit, man ikke lige kommer i tanke om det, hvis det bare er én selv, 
der bare sidder og snakker. (Ny lærer)
Den undersøgende dialog understøtt es i endnu højere grad, når der kobles 
forskellige former for observation til (peers, mentor). En ny lærer har føl-
gende kommentar: 
Men det gav rigtigt meget, det der med at vi var nede og se hinanden 
undervise. Det kunne jeg godt have savnet, at vi var blevet ved med, 
det kunne vi godt have lavet noget mere af. Men det hjalp rigtigt meget. 
Det kan hurtig blive en snak, hvis man ikke helt konkret har set det, 
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men når hun så er nede og se, så kan man virkelig sige okay, hvad helt 
konkret, hvad skete der i undervisning osv. (Ny lærer)
Mentoren uddyber dett e ved at pege på, at observation og gruppedrøftelser 
giver fl ere nuancer og dermed anledning til refl eksion de nye lærere imel-
lem:
Det giver mere dynamik, at man har to personer, som har været inde 
og kigge på hinandens undervisning, så man kan tage fat i noget der… 
de kan også ligesom sparre med hinanden, og når den ene kommer ind 
på et eller andet, så kommer den anden også i tanke om noget. Det gør 
man ikke, hvis man sidder en til en, så kører man måske mere i den 
samme rille. (Mentor)
 Mentorrollen 
Temaet har fokus på de meget forskellige forståelser eller praktiseren af men-
torrollen, der både kan bero på en usikkerhed i mentorrollen, men også på 
divergerende opfatt elser af, hvad en mentor egentlig skal, både fra skolens og 
mentorens side. Forståelsen af mentorrollen strækker sig over et kontinuum, 
fra at være en god kollega til en kollega, der aktivt og bevidst understøtt er 
den professionelle udvikling. En god kollega er en, man altid kan komme 
til, hvis man har brug for hjælp – her er der tale om en venlig, men passiv 
mentorrolle. En mentor med fokus på professionel udvikling er opsøgende 
og igangsætt ende og arbejder systematisk for at etablere et refl eksionsrum 
i en samtænkende relation. Endvidere ser denne mentor også mulighed for 
selv at udvikle sin egen praksis gennem mentorsamtalerne.
Mentorrollen udføres meget forskelligt i de fi re cases. Der er eksempler 
på, at hverken mentor eller den nyuddannede lærer har vidst, hvad de skulle 
bruge mentorsamtalerne til, hvilket har påvirket antallet af mentorsamtaler 
og indholdet. En forsker, der efter en mentorsamtale drøftede med mentor 
og den nye lærer, hvad en sådan samtale kan indeholde, skrev følgende i sit 
notat: 
… mentor er klar over, at mentor skal rammesætt e samtalen, men er 
meget usikker på, hvad en mentorsamtale kan indeholde. Og spørger 
om, hvad der ellers kan stå på sådan en dagsorden. Jeg fornemmer en 
usikkerhed i mentorrollen. (Forskernotat) 
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Når mentorrollen forstås som en god kollega, er mentorsamtalerne pri-
mært fokuseret på praktiske ting og tips and tricks. Tematikkerne centreres 
omkring hverdagens små udfordringer og hændelser, og er ofte kortsigtede. 
En ny lærer fortæller f.eks. om, hvordan samtalen med mentor hjalp med 
at få overblik over daglige opgaver. En anden ny lærer giver udtryk for, at 
hun har fået konkrete råd:
Der snakkede vi om helt konkret, hvad kunne jeg? Hun sagde, jamen så 
sig sådan i den her rækkefølge ”at de skal være stille”, ”de skal rejse op” 
osv. Altså, hvordan jeg skulle gøre det, og det var noget, jeg gik ned og 
gjorde, og så har jeg gjort det siden. (Ny lærer) 
Ingen af samtalerne af ovenstående karakter viste tegn på facilitering af 
refl eksion med henblik på løbende at udvikle sig, 
Denne form for mentoring kan til tider være relevant og gavnlig for dén 
nye lærer, hvis værdier og holdninger er sammenfaldende med mentors. 
Der kan dog være risiko for, at mentoringen på den måde fører til konserve-
rende undervisningsforståelse og praksis. For at mentorsamtalerne skal få et 
mere langsigtet perspektiv og være grobund for en professionel udvikling, 
kræves der også kritisk refl eksion over og bevidsthed om undervisningsfor-
ståelser, læringssyn og egen praksis. Sådanne samtaler er vanskeligere, de 
kræver aktiv viden inden for feltet og fordrer en mere systematisk tilgang 
til mentoring. Denne type samtaler er der ikke så meget af i de fi re cases. 
Nedenstående eksempel kan dog ses som ansaster til dett e. En ny lærer siger:
Så har vi jo læringshjulet her på skolen. Hvor der har været fokus på 
relationskompetence, og så har der været fokus på de didaktiske kom-
petencer, klasseledelse, og så har vi snakket lidt om, hver gang har vi 
kunnet komme med problemstillinger, vi har haft, og så har vi, hvis vi 
nu havde relationskompetence på papiret, eller som vi nu skulle snakke 
om. Så har det været sådan, at hun [mentor] har kørt det over i det og 
snakket om, jamen hvor er vi så henne i denne cirkel og sådan noget. 
(Ny lærer)
De mentorsamtaler, der har bevæget sig væk fra her og nu-problemstillinger 
og ind i et mere refl ekterende rum, oplever både mentor og ny lærer som 
gavnlige, og den nye lærer oplever her også at kunne bidrage med noget af 
værdi. En ny lærer siger f.eks.:
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Jeg føler mig værdsat. Jeg føler mig ikke ny som sådan. Jeg føler ikke, 
man føler sig stemplet som ny. Man kommer med noget viden, der er 
vigtig. (Ny lærer)
 
Jeg synes, det er super rart, at der er en, der sætt er sig helt ud og stiller 
nogle kritiske spørgsmål til det, man har gjort, oplevet og det, man 
tænker på. Det synes jeg, man kan komme til at refl ektere meget over. 
(Ny lærer)
Og mentoren får også udbytt e af samtalerne: 
Ja, og så bliver jeg opmærksom på, at man altid udvikler sig, selv når 
man er nået pensionsalderen. Ja, jeg lærer jo også noget af dem, der er 
også noget den anden vej rundt. Så, ja. Meget givende. (Mentor)
På én skole opereres der med fl ere forskellige former for vejledning: En 
mentor for den nye lærer og en faglig vejleder, der er sparringspartner for 
såvel nye lærere som andre kolleger i (fag)faglige spørgsmål. Derudover for-
ventes de nye læreres team også at være vejledere, specielt i forhold til per-
sonlig og social støtt e. En skoleleder siger: 
… så er der jo også alt det praktiske som ny lærer, men det er jo team-
ets opgave. Det er jo ikke kun mentor, det her, det er teamets opgave, 
og det ved de også godt, det får de også at vide, at de har en opgave. 
(Leder)
Mentorens opgave er at facilitere udvikling af den nye lærers refl eksions-
kompetence over konkret praksis, så den nye lærer på sigt selv kan tackle 
og udvikle undervisning. Forskellen i forståelse af mentorrolle ser ud til i 
de fi res cases at afh ænge af, om der er et systematisk fokus på professionel 
udvikling på skolen, og af tydeliggørelse af mentorrollen gennem en funk-
tionsbeskrivelse.  
Til trods for tegn på refl ekterende mentorsamtaler bar alle samtaler præg 
af meget lidt åbenhed for teori og for samspil mellem den teoretiske og den 
erfaringsbaserede viden, uanset opfatt else af mentorrolle. Noget tyder på, 
at mentorerne ikke i særlig høj grad ser deres rolle som den, der skal skabe 
sammenhæng mellem uddannelse og professionen.  I empirien er der ingen 
eksempler på, at de nye læreres erhvervede teori fra uddannelsen sætt es i 
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spil i forhold til praksiserfaringer. Anvendelse af teori som fundament for 
en professionel udvikling er stort set ikke tilstede. Dermed ser vi en risiko 
for, at den nye lærer frakobles en del viden og færdigheder tilegnet i lærer-
uddannelsen og primært kobler sig til den praksiskultur, der er ved den 
skole, hvor den nye lærer får sin første ansætt else. En ny lærer udtaler i et 
interview følgende: 
Alt det teoretiske, som jeg jo synes har været vildt fedt at nørde i. Det 
er man jo selv skyld i, at det glider lidt ud eller sådan, det får man i 
hvert fald ikke aktivt brugt. Jeg tænker altså, man trækker jo på meget 
af det ubevidst, ikke også, fordi man har haft så meget, men aktivt 
bruger man det jo ikke så meget… (Ny lærer)
Udvælgelse af mentor, herunder mentorkompetencer
Temaet handler om, hvilken betydning afstanden mellem mentor og den 
nyuddannede lærer har for, at der kan foregå kvalifi cerede, refl ekterende 
dialoger i mentorsamtalen.
I de fi re cases har der været forskellige strategier for, hvem man har valgt 
som mentor. På to af skolerne har kompetencer været princippet for udvæl-
gelse, dvs. hvem, der ville være kvalifi ceret til at udføre opgaven og havde 
interesse i funktionen, samt at mentoren ikke var en del af det daglige sam-
arbejde med nye lærer. På én skole har det været nærhedsprincippet, der har 
været afgørende, og på den sidste skole har både kompetence- og nærheds-
princippet været i spil. 
Empirien viser, at nyuddannede lærere kan se en fordel i at have en mere 
”neutral” mentor, som de ikke arbejder sammen med til hverdag, hvorfor 
de kan bringe emner op, der går lidt tæt på i forhold til elever, forældre eller 
kolleger:
… en person, som man måske ikke snakker så meget med til dagligt, 
men som man kan tale med om lidt af hvert og måske også noget af 
det, der er lidt tæt på, øhm – kollegamæssigt eller elevmæssigt… (Ny 
lærer)
At mentor ikke er en del af hverdagens praksis, kan give den nye lærer 
mulighed for at åbne sig mere. 
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I en af casene oplever de nye lærere det som meget opløftende og under-
støtt ende for deres professionelle udvikling, at deres mentor er uddannet og 
valgt på baggrund af kompetencer. F.eks. udtaler en ny lærer følgende:
Det er super rart, at der er én, der sætt er sig helt ud og stiller nogle 
kritiske spørgsmål til det, man har gjort, oplevet og det, man tænker på. 
Det synes jeg, man kan komme til at refl ektere meget over. Det var en 
god løsning, at det ikke er en, man går med til daglig … måske lægger 
[hun] vægt på nogle helt andre ting. (Ny lærer)
I citatet peger læreren på mentor som en slags kritisk ven, hvor samtalen har 
en anden karakter end hverdagssnak. Det vurderes, at der arbejdes med en 
professionel udvikling som noget andet end blot at give et klap på skulderen 
og konkret rådgivning. 
To af skolerne har haft nærhed som princip for udvælgelse af mentoren, 
hvilket kan være vanskeligt, idet det er svært at skabe distance til den hver-
dagspraksis, som begge er involverede i.  I en af disse cases er mentor blevet 
bevidst om, at en mentor fra en anden position ville kunne udfordre den 
nye lærer bedre og dermed i højere grad facilitere refl eksioner. Mentor siger 
f.eks.:
Fordi jeg tænker, de [mentorer med distance] kan spørge mere åbent ind 
til. Jeg tager mange ting for givet og de små samtaler, der, hvor vi siger 
”Går det godt?” ”Ja, det går godt” og sådan. Jeg tænker, at en udefra 
ville kunne gøre det anderledes. (Mentor)
Når den nyuddannede lærer skal refl ektere over en fælles praksis sammen 
med mentor, er der stor chance for, at mentor også kommer til at under-
søge egen praksis, hvilket kan være berigende, men også en situation, hvor 
mentor kan føle sig utryg.
Også den nye lærer kan se udfordringer i sammenblandingen af kollega- 
og mentorrollen: 
[Mentor] er også den kollega, jeg har som nærmeste kollega. Så er det 
også lidt svært, hvornår er det så en mentor, hvornår er det bare en 
kollega, man ville spørge? (Ny lærer)
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Meget i empirien tyder på, at både mentor, den nyuddannede lærer og skolen 
her har en forståelse af, at formålet med mentoring er personlig og social 
støtt e, herunder rådgivning, snarere end facilitering af refl eksion med hen-
blik på professionel udvikling, og i den sammenhæng kan en mentor tæt på 
måske være god. Men der kan også være tale om, at mentor, her tæt på, har 
svært ved at påtage sig rollen som igangsætt er af en undersøgende dialog, 
der kan giver anledning til kritisk refl eksion og udvikling af praksis, netop 
fordi denne er tæt på. 
Konklusion 
Udfordringer og muligheder, hvad angår at facilitere professionel udvikling 
i mentorsamtaler med nyuddannede lærere, drejer sig bl.a. om en eksplici-
tering og en bevidsthed hos såvel skoleleder, mentorer som hos de nyud-
dannede lærere om mentorsamtalernes hensigt og mentorens rolle.  En 
eksplicitering og formalisering, f.eks. gennem en funktionsbeskrivelse, kan 
bidrage til dett e. 
Et tydeligt værdigrundlag og eksplicitering af skolens pædagogik og ret-
ning for pædagogisk arbejde kan bidrage til en øget opmærksomhed på pro-
fessionel udvikling i skolekulturen, der så igen får betydning for, at fokus 
drejes mod også professionel udvikling i mentorsamtalerne.
Rammer, der giver muligheder for forskellige former for observation som 
udgangspunkt for mentorsamtaler, hjælper med at dagsordensætt e pædago-
giske og didaktiske samtaler i mentorsamtalerne og understøtt er en under-
søgende dialog, der kan bidrage til refl eksion og dermed give mulighed for 
at facilitere professionel udvikling. Også gruppevejledninger bidrager til 
dett e.
Ikke alle mentorer udpeges ud fra et princip om besiddelse af mentor-
kompetencer, men derimod ud fra et nærhedsprincip. Mentorer med vejled-
ningskompetencer ser ud til i højere grad at kunne bidrage til facilitering 
af professionel udvikling, kompetencerne gør dem i stand til at facilitere 
refl eksion over undervisning og komme videre end ”hverdagssnak”.
Mentorer, uanset kvalifi kationer, ser ikke deres rolle som nogle, der skal 
skabe sammenhæng mellem uddannelse og profession, dett e giver sig bl.a. 
udslag i, at der ikke inddrages teoretiske perspektiver på udfordringer i sam-
talerne eller i drøftelser, hvad de nye lærere forstår ved god undervisning, 
og hvilke resurser de har med sig fra uddannelsen. 
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På de skoler, hvor man har valgt en mentor ”tæt på”, synes der at være en 
forståelse af mentoring primært som social og personlig støtt e og ikke som 
støtt e til professionel udvikling. Mentorer tæt på den nye lærers praksis har 
sværere ved at distancere sig fra praksis, og den nye lærer har sværere ved 
at skelne mellem mentorrollen og kollegarollen. Hermed er det sværere at 
etablere et refl ekterende rum som fundament for professionel udvikling. 
Mentorer, der ikke er tæt på den nyuddannede lærers praksis, opleves 
i nogle tilfælde at invitere den nyuddannede lærer til større åbenhed om 
mere sårbare emner. 
Analysen peger i retning af, at skolekulturen har stor betydning for 
muligheden for at udføre mentoring med fokus på refl eksion og dermed 
muligheden for fortsat professionel udvikling. En kultur, der generelt er 
bevidst om professionel udvikling, vil også i højere grad have mulighed 
for at implementere mentoring, der ikke kun har fokus på social og per-
sonlig støtt e, men også på støtt e, der kan hjælpe til refl eksion og dermed 
fortsat professionel udvikling.  Hvis en mentor ikke understøtt es af ledelse 
og skolekultur til at fokusere på professionel udvikling, kan det være svært 
at implementere. 
International forskning peger på, at en samarbejdende skolekultur er 
vigtig, også når man taler om mentoring med fokus på professionel udvik-
ling. I den sammenhæng peges der på en understøtt ende, interesseret og 
anerkendende ledelse som en afgørende faktor for at udvikle en sådan sko-
lekultur (Frederiksen & Halse, 2020). Vores empiri i nærværende projekt 
viste et godt eksempel på, at netop eksplicitering af skolens fælles udviklede 
pædagogik og udviklingsretning, kombineret med en støtt ende, interesseret 
ledelse, kan være med til at støtt e processen med professionel udvikling i 
mentoring. 
Ligeledes understøtt er nærværende studie tidligere forskning omhand-
lende mentorers vejledningskompetencer som vigtig for udøvelse af men-
toring med fokus på professionel udvikling. Adskillige internationale studier 
peger på, at mentoring med en ikke-uddannet mentor er væsentlig forskellig 
i kvalitet fra en mentoring med en uddannet mentor (Glassford & Salinitri, 
2007; Hobson et al., 2009; Spooner-Lane, 2017), og at mentoring af en ikke-ud-
dannet mentor kan føre til ”judgementoring” (Hobson & Malderez, 2013). 
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